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P r a k t i k u m s b e g l e i t s e m i n a r e  a l s  B r ü c k e  
z w i s c h e n  T h e o r i e  u n d  P r a x i s  
J on as Wib ow o  un d  J ochen  Hein s  
E i n l e i t u n g  
Dass das im Studium aufgebaute Wissen Studierenden des Lehramts in komplexen 
Anwendungssituationen während der Schulpraktika kaum Orientierung bietet, zei-
gen verschiedene Studien (Arnold, Gröschner & Hascher, 2014; Hascher, 2006, 2014). 
Bestehendes Wissen über zum Beispiel Planungsschritte, die Begleitung von Lern-
prozessen oder die Auswahl von Inhalten wird nicht angewendet, sondern bleibt 
träge (Gruber, Mandl & Renkl, 2000). In diesem Beitrag sollen Möglichkeiten thema-
tisiert werden, wie in Praktikumsbegleitseminaren theoretisches Wissen und Praxis 
aufeinander bezogen werden können, damit der Aufbau von trägem Wissen vermie-
den wird. Dazu werden Rahmenbedingungen analysiert, die im Kontext des Ham-
burger Qualitätsoffensive-Lehrerbildung-Projektes ProfaLe1 gesetzt wurden, und 
denen das Potential zugeschrieben wird, Theorie und Praxis miteinander zu verbin-
den. Im Folgenden wird zuerst die Problematik einer Kluft zwischen Theorie und 
Praxis aus der Perspektive situierten Lernens umrissen, dann wird aus dieser Per-
spektive das Potential der gesetzten Rahmenbedingungen – (1) Arbeiten mit Praxis-
artefakten, (2) Kooperation mit Mentorinnen und Mentoren und (3) Fokussierung si-
tuationsspezifischer Fähigkeiten – analysiert. 
                                                                            
1  Das hier vorgestellte Projekt ist Teil des Projekts Professionelles Lehrerhandeln zur Förderung fachlichen Lernens 
unter sich verändernden gesellschaftlichen Bedingungen (ProfaLe), das im Rahmen der gemeinsamen „Qualitäts-
offensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung gefördert wird. 
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D i e  K l u ft  z w is c h en  T h e o r i e  u n d  P r ax i s  a u s  d e r  
P e r s p ek t iv e s it u i e rt e n  L e rn en s  
Lernansätzen, die den Erkenntnissen der kognitionspsychologischen Forschung fol-
gen, betonen die individuelle Aneignung zunehmend abstrakter werdender Kon-
zepte und den Erwerb kognitiver Fähigkeiten, um diese Konzepte zu verändern, ab-
zurufen und anzuwenden (Anderson, Greeno, Reder & Simon, 2000). In methodi-
scher Hinsicht wurden auf dieser Basis Lernumgebungen gestaltet, die zuerst eine 
Aneignung von Konzepten vorsehen und diese in gut überschaubaren Anwendungs- 
und Prüfungssituationen einsetzen. Forschungsarbeiten mit Bezug auf kognitions-
psychologische Theorien konnten relevante Faktoren identifizieren, die zu einem er-
folgreichen Erwerb konzeptuellen Wissens, kognitiver Fähigkeiten zum Umgang mit 
diesem Wissen und der Anwendung in schulischen (Anwendungs- und Prüfungs-) 
Situationen beitragen (Anderson et al., 2000).  
Aus der Perspektive situierten Lernens führe ein solches Lernen jedoch dazu, 
dass Handeln in authentischen Umgebungen – außerhalb der (hoch-)schulischen 
Umgebung – nur eingeschränkt gelingt, obwohl thematisch passendes konzeptuelles 
Wissen und die kognitiven Aktivitäten zum Umgang mit dem Wissen vorhanden sind 
(Brown, Collins & Duguid, 1989). Dies liege daran, dass die vermittelten Konzepte 
nicht die situativen Anwendungsbedingungen einer kulturellen Praxis erfassen wür-
den. Die vermittelten Aktivitäten bezeichnen die Autoren daher als Ersatz-Aktivitä-
ten, die zwar in technischer Hinsicht den Aktivitäten ähnlich sind, wie sie in authen-
tischen Kontexten eingesetzt werden, jedoch nicht die materialen und sozialen Be-
dingungen des Einsatzes beinhalten würden. Die Aktivitäten des Anwendungsfeldes 
werden dagegen als authentische Aktivitäten bezeichnet. Beispielsweise kann mit 
dieser Perspektive der Erwerb von Techniken eines Sportspiels (beispielsweise der 
Korbleger im Basketball) als „Vorstufe“ für den komplexen Anwendungsbereich des 
Spielens kritisiert werden, da die relevanten Kontexte für den Einsatz der Technik 
(unter anderem Handlungsdruck, Gegner, Mitspieler) fehlten. Der Korbleger würde 
eine Ersatz-Aktivität verbleiben, wenn nicht gezielt die Kontextbedingungen miter-
lernt werden. Ersatz-Aktivitäten unterscheiden sich von authentischen Aktivitäten 
dadurch, dass die Ersatz-Aktivitäten mit weniger Kontexten ausgeführt werden. 
Weiterhin sind Ersatz-Aktivitäten danach zu unterscheiden, ob und wie viele Kon-
texte in der Lernumgebung berücksichtigt werden. 
Der Unterscheidung von Ersatz-Aktivitäten und authentischen Aktivitäten fol-
gend, wird in Untersuchungen zu situiertem Lernen und der Gestaltung situierter Ler-
numgebungen die Bedeutung des sozialen und materialen Kontextes von Aktivitäten 
fokussiert. Durch die Einbindung in authentische Aktivitäten indizieren Lernende das 
konzeptuelle Wissen nach den materialen und sozialen Bedingungen der Anwen-
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dungssituation. Dieser Indizierungsprozess des konzeptuellen Wissens verbleibe je-
doch implizit und sei nur eingeschränkt dem Bewusstsein zugänglich (Brown et al., 
1989, S. 41). Der Berücksichtigung relevanter Bedingungen authentischer Aktivitäten 
bei der Gestaltung schulischer Lernumgebungen und der Einbindung der Lernenden 
in Praxisgemeinschaften (Communities of Practice) wird daher hohe Bedeutung beige-
messen. Es wird neben dem Lernen in unterschiedlichen authentischen Situationen 
und der Verbalisierung von Aktivitäten im sozialen Austausch eine behutsame Balance 
zwischen der Anregung von Konstruktionsprozessen und instruktiver Unterstützung 
als lernförderlich erachtet (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997).  
Als Beispiel für die Effektivität situierter Lernumgebungen führen Gruber, 
Mandl und Renkl die Ergebnisse der TIMS-Studie an (Gruber et al., 2000, S. 140–141). 
Sie interpretieren das schlechtere Abschneiden der deutschen Schülerinnen und 
Schüler im Vergleich zu den japanischen Schülerinnen und Schülern mit den unter-
schiedlichen vorherrschenden Unterrichtsstilen. Während in Deutschland eine di-
rekte Präsentation mathematischer Inhalte mit einer oberflächlichen Bearbeitung 
beobachtet wurde, wurde bei den japanischen Schülerinnen und Schülern eine vari-
ationsreichere Vermittlung, also eine Vermittlung unter Berücksichtigung mehrerer 
Kontexte, beobachtet, die letztlich den Transfer auf andere Situationen begünstige 
(Baumert & Lehmann, 1997).  
Akteure beider Perspektiven auf Lernen, der kognitiven und der situierten Per-
spektive, betonen, dass die Perspektiven als komplementär zu verstehen sind (Ander-
son et al., 2000; Greeno, Collins & Resnick, 2004). Während die kognitive Perspektive 
das Individuum mit dem individuellen Wissenserwerb und Erwerb kognitiver Fähig-
keiten fokussiere, fokussiere die situierte Perspektive die sozialen und materialen 
Kontexte des authentischen Anwendungsfeldes. Beide Ansätze seien jedoch wichtig, 
um Lernen zu gewährleisten. Mit Blick auf die in der Kapitelüberschrift genannte 
Kluft zwischen Theorie und Praxis, kann Theorie hier als konzeptuelles Wissen von 
Lehramtsstudierenden gesehen werden, das losgelöst von relevanten Kontexten der 
Anwendungssituationen bzw. der Praxis erworben wurde. Die Kluft bezeichnet die 
Separation von erlernten Konzepten wie beispielsweise einem Unterrichtsplanungs-
schema und dessen Anwendung im Kontext eines Seminars, die als Ersatzaktivität 
zu bezeichnen sind, und der authentischen Aktivität (dem tatsächlichen Planen in ei-
nem Schulpraktikum). Im Folgenden werden Rahmenbedingungen der Begleitsemi-
nare im Projektkontext ProfaLe daraufhin analysiert, inwiefern ihnen das Potential 
innewohnt, zur Situiertheit der Lernumgebung von Studierenden beizutragen. Da-
mit ist vor allem gemeint, inwiefern Aspekte des authentischen Umfeldes Schule in 
die Begleitseminare integriert werden, um die Entwicklung authentischer Aktivitä-
ten zu ermöglichen. 
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S i t u i er t h e i t  i m  H a m bu r g er  K e rn p r a k t ik u m  
Schulpraktika ermöglichen Studierenden einen Aufenthalt im authentischen Kon-
text Schule. Jedoch sind die Lerneffekte des Aufenthaltes an den Schulen umstritten 
(Bach, Besa, Brodhäcker & Arnold, 2012; Hascher, 2014; Hascher & Kittinger, 2014). 
Eine allgemeine Beurteilung von Schulpraktika ist allein deswegen schwierig, da der 
Umfang des Aufenthalts in der Schule, sowie Ziele und Begleitung der Studierenden 
in erheblichem Maße variieren (Gröschner et al., 2015). Im Folgenden werden die 
konkreten Bedingungen des Hamburger Kernpraktikums im Kontext des Projekts 
ProfaLe in den Blick genommen (siehe auch Krosanke, Orschulik, Vorhölter & Buch-
holtz, dieser Band). Dazu werden zunächst strukturelle und anschließend projekt-
spezifische Rahmenbedingungen der didaktisch-methodischen Gestaltung der Be-
gleitseminare in den Blick genommen. 
In Hamburg absolvieren Studierende des Lehramts im Masterstudium zwei 
Kernpraktika, die strukturell ähnlich aufgebaut sind. Während des Semesters bele-
gen die Studierenden ein fachdidaktisches Begleitseminar in einem Umfang von drei 
Leistungspunkten und gehen parallel für einen Tag an eine Praktikumsschule (zwei 
Leistungspunkte). Auf diese Phase hin folgt ein Blockpraktikum von ca. 25 Tagen für 
das sechs Leistungspunkte angerechnet werden und in dem die Dozentinnen und 
Dozenten des fachdidaktischen Begleitseminars die Studierenden an den Schulen 
beim Unterrichten hospitieren. Nach Gröschner und Kolleginnen und Kollegen kann 
das Kernpraktikum im Vergleich zu anderen Standorten als ein Praktikum mittlerer 
Praktikumsdauer bei mittlerem bis niedrigem relativem Betreuungsumfang und 
mittlerem relativem Workload typisiert werden (Gröschner et al., 2015, S. 657). An-
hand der Modulbeschreibung und der Verortung der Zuständigkeit der Begleitung 
bei der Fachdidaktik kann ein Schwerpunkt in der Zielsetzung auf professionelle un-
terrichtliche Kompetenz festgestellt werden. Mentorinnen und Mentoren in den 
Kernpraktika werden nicht systematisch geschult, auch wenn eine Fortbildung mit 
informierendem Charakter über die Ausbildungseinrichtung des Landes angeboten 
wird. Für die Betreuung der Studierenden erhalten die Mentorinnen und Mentoren 
Ressourcen in Form von Stundenentlastungen. Für die methodische Gestaltung wer-
den den Dozentinnen und Dozenten des fachdidaktischen Begleitseminars keine 
Vorgaben gemacht. 
Durch das Projekt ProfaLe wurden in sechs Kernpraktika Maßnahmen eingeführt, 
um der vielfach festgestellten Kluft zwischen theoretischer Ausbildung an der Univer-
sität und dem praktischen Handeln an den Schulen (Hascher, 2006) und der Entste-
hung trägen Wissens zu begegnen. Diese Maßnahmen sind (1) Arbeit mit Praxisarte-
fakten, (2) Kooperation mit Mentorinnen und Mentoren und (3) ein Fokus auf situati-
onsspezifischen Fähigkeiten. Auch wenn aus informellen Gesprächen ersichtlich ist, 
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dass die Seminarleiterinnen und -leiter Praxisartefakte teilweise bereits zuvor verwen-
det haben, ist der verpflichtende und breite Einsatz der Maßnahmen als Innovation im 
Umfeld der Hamburger Kernpraktika zu bewerten. In den folgenden Abschnitten wer-
den die projektspezifischen Rahmenbedingungen dargestellt und hinsichtlich ihres Po-
tentials zur Situierung der Lernumgebung für die Studierenden analysiert. 
Arbe it  mit  Praxis artefakte n  
Als Arbeit mit Praxisartefakten wird hier der reflektierende Umgang mit jeglichen 
Dokumenten betrachtet, die Ausschnitte und Bezugspunkte der Praxis von Lehrper-
sonen dokumentieren. Als Fälle werden in der aktuellen Lehrerbildungsforschung 
hauptsächlich Unterrichtsvideos (Janik & Seidel, 2009; Kleinknecht, Schneider & Sy-
ring, 2014) und Unterrichtstranskripte (Syring, et al., 2015) mit dem Fokus auf unter-
richtliches Handeln verwendet (Kiel, Kahlert & Haag, 2014). Die Verwendung von 
Schülerinterviews, Beobachtungsprotokollen und anderem sind eher selten (Wol-
ters, 2015, S. 19 ff.). Der Fallarbeit wird das Potential zugesprochen, dass Wissen un-
ter Berücksichtigung relevanter Kontexte handlungsnah erworben wird (Syring et 
al., 2015, S. 669). Es handelt sich um einen Containerbegriff, unter dessen Deckel sich 
verschiedenste Konzepte sammeln, die sich mal mehr und mal weniger gleichen. 
Aufgrund der noch spärlichen empirischen Forschungslage, bleiben Empfehlungen 
für den hochschuldidaktischen Einsatz noch eher diffus (Syring et al., 2016, S. 87). 
Wirkungen der Arbeit mit Fällen werden auf einer kognitiven und auf einer motiva-
tionalen Ebene verortet. In Bezug auf die kognitiven Prozesse können durch die Ar-
beit mit Fällen situationsspezifische Fähigkeiten (siehe unten) geschult werden. Auf 
der motivationalen Ebene wird alleine durch den Einsatz von Fällen ein erhöhtes En-
gagement erwartet. Gegenüber didaktischer Settings ohne Fälle wird dies durch eine 
gesteigerte Authentizität und der Nähe der Fälle zum späteren Handlungskontext er-
klärt. Diese Annahme kann auch empirisch bestätigt werden (Syring et al., 2015, S. 
682). Praxisartefakte leisten insofern eine Situierung der Lernprozesse der Studie-
renden, dass die Anwendung näher an die tatsächliche Situation des Anwendungs-
feldes gebracht wird, als wenn die Artefakte nicht vorliegen würden. Reale Schüler-
prozesse zur Analyse von Lernschwierigkeiten und Schülervorstellungen beinhalten 
bereits zusätzliche Aspekte, die nicht in abstrakten Konzepten enthalten wären. Auf-
grund dieser Befunde kann angenommen werden, dass wenn in einer Seminarsit-
zung beispielsweise ein Schema zur Lernbegleitung thematisiert wird, dieses Wissen 
träge bliebe, wenn nicht an (mehreren) konkreten Fällen, beispielsweise Videos, 
durchgearbeitet würde, wie Lernbegleitung erfolgt und erfolgen sollte. 
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Koope ration mit Me ntorinne n und  Me ntore n  
Kooperationen zwischen verschiedenen Phasen der Lehrerbildung werden als eine 
Möglichkeit gesehen, die Wirksamkeit der Lehrerbildung zu erhöhen, indem die 
Ausbildung der Universität stärker auf das Anwendungsfeld Schule bezogen wird 
(Hascher, 2014; Pasternack, Baumgarth, Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017; 
Schubarth, 2010). Im Rahmen phasenübergreifender Kooperation sollen curriculare 
oder organisatorische Abstimmungen und personale Zusammenarbeit dazu beitra-
gen, dass Studierende besser auf die Aufgaben im Referendariat vorbereitet werden, 
Referendarinnen und Referendare wiederum besser auf die Arbeit im Berufsalltag 
vorbereitet und im Beruf tätige Lehrpersonen ihre beruflichen Kompetenzen reflek-
tieren und weiterentwickeln. Trotzdem stellen verschiedene Autorinnen und Auto-
ren fest, dass eine phasenübergreifende Kooperation nur in einem sehr geringen 
Maße stattfindet (Hericks, 2004; Pasternack et al., 2017, S. 295; Schubarth, 2010). 
Schubarth benennt als Hindernisse Unterschiede in Bezug auf allgemeine Struktur-
merkmale, lehrerbildungsbezogene Strukturmerkmale und inhaltliche Merkmale 
zwischen erster und zweiter Phase der Lehrerbildung, wie zum Beispiel zwischen 
dem inhaltlichen Fokus auf theoretischer Reflexivität in der ersten Phase der Lehrer-
bildung und dem Fokus auf praktische Einsozialisation in der zweiten Phase der 
Lehrerbildung (Schubarth, 2010, S. 86). Ausbildende der zweiten Phase wiederum 
seien theoriefern (Arnold, 2010, S. 70; Reinhardt, 2009, S. 23), bzw. verwendeten For-
schungsergebnisse nur dann, wenn sie subjektive Überzeugungen stützen würden 
(Pasternack et al., 2017, S. 357). Letzteres gelte gleichermaßen für Lehrpersonen im 
Schuldienst als Akteure der dritten Phase der Lehrerbildung, die zudem eine gewisse 
Weiterbildungsresistenz aufweisen würden (ebd.). Weiterhin betont Schubarth als 
Hindernisse für Kooperationsprozesse die fehlende Orientierung an den Nutzen-
Überlegungen der beteiligten Akteure. Es sei wichtig „nach den jeweiligen Interes-
senlagen, dem jeweiligen Nutzen sowie nach den zugrundeliegenden Strukturen zu 
fragen, zum Beispiel für wen, wann und warum eine Kooperation sinnvoll oder nicht 
sinnvoll ist“ (Schubarth, 2010, S. 85). 
Auch wenn Kooperationen von den Autorinnen und Autoren tendenziell als schwer 
umsetzbar eingeschätzt werden, kann ihnen vor dem Hintergrund der Perspektive si-
tuierten Lernens ein Potential zur Förderung der Lernprozesse der Studierenden zuge-
sprochen werden. Denn die Mentorinnen und Mentoren sind als Könner authentischer 
Aktivitäten anzusehen, die die Anforderungen und Beschränkungen der Anwendungs-
situationen kennen. Durch ihr Handeln, auch unter Simulationsbedingungen zum 
Beispiel bei der Arbeit mit Praxisartefakten und der Diskussion relevanter Entschei-
dungen, ist anzunehmen, dass die relevanten Kontexte für die Studierenden zugäng-
lich werden, und Lernen im situierten Sinne möglich wird. In den untersuchten Be-
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gleitseminaren wurden die Dozentinnen und Dozenten dazu angehalten, eine ver-
stärkte Kooperation mit den Mentorinnen und Mentoren herzustellen, ohne näher zu 
spezifizieren, wie diese Kooperation zu gestalten sei. Als dritte Rahmenbedingung 
wurden die Dozentinnen und Dozenten der untersuchten Begleitseminare dazu ange-
halten, bei der Entwicklung von Aufgabenstellungen situationsspezifische Fähigkeiten 
des Planens und Durchführens von Unterricht zu fokussieren. 
Fokus s ie rung s ituationsspe zifis che r Fähigke ite n  
Während analytische Modelle professioneller Kompetenz von Lehrpersonen vor al-
lem Dispositionen der Lehrpersonen wie Wissen, Motivation und Selbstwirksamkeit 
fokussierten (Baumert & Kunter, 2006; Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010), wird in 
ganzheitlichen Modellen das Zusammenspiel von Dispositionen, situationsspezifi-
schen Fähigkeiten und der Performanz unter realen Handlungsbedingungen als 
Kompetenz konzipiert (Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Blömeke & Kaiser, 
2017; Santagata & Yeh, 2016). Unter situationsspezifischen Fähigkeiten werden (1) die 
Wahrnehmung unterrichtsrelevanter Ereignisse, (2) die Interpretation dieser Ereig-
nisse und (3) das Treffen von Handlungsentscheidungen verstanden (ebd.). In diesem 
holistischen Verständnis nehmen diese Fähigkeiten die Funktion eines Bindeglieds 
zwischen den Dispositionen (unter anderem Wissen) und der Performanz im Hand-
lungskontext Schule ein. Situationsspezifische Fähigkeiten und die Performanz las-
sen sich weiterhin in die Handlungsebenen des Planens und Unterrichtens unter-
scheiden (Lindmeier, 2011; Zlatkin-Troitschanskaia, Pant, Kuhn, Toepper & Lauten-
bach, 2016). Während beim Unterrichten Wissen spontan und unter hohem Hand-
lungsdruck verwendet wird, steht im Zentrum des Planens der reflexive und vom un-
mittelbaren Handlungsdruck entkoppelte Umgang mit Wissen. Eine situationsspe-
zifische Fähigkeit kann nur in Verbindung mit einer konkreten Situation, auch simu-
liert durch ein Praxisartefakt, ausgeführt werden. Diese Kombination führt bereits 
über die Praxisartefakte zu einer erhöhten Situierung der Lernumgebung für die Stu-
dierenden. Die Fokussierung einzelner situationsspezifischer Fähigkeiten könnte zu 
einer weiteren Situierung führen, wenn im sozialen Austausch Bedingungen und 
Einschränkungen von (1) Wahrnehmungsprozessen im Unterricht, (2) der Interpre-
tation von Ereignissen und (3) Handlungsentscheidungen verhandelt werden. Unter 
diesen Umständen wäre zu erwarten, dass gegenüber einer rein theoretisch basierten 
Lernumgebung zu den einzelnen Fähigkeiten die Lernenden in komplexen Anwen-
dungssituationen handlungsfähiger wären. 
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D i s k u s s i on  u n d  F az i t  
In dem Beitrag wurde dargestellt, inwiefern (1) die Arbeit mit Praxisartefakten, (2) 
die Kooperation mit Mentorinnen und Mentoren und (3) die Fokussierung situations-
spezifischer Fähigkeiten als Maßnahmen im Kontext von Praktikumsbegleitsemina-
ren das Potential haben, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden und die Ent-
stehung trägen Wissens zu vermeiden. Die verschiedenen Möglichkeiten der Gestal-
tung einer situierten Lernumgebung im Rahmen von Schulpraktika, wie sie darge-
stellt wurden, deuten darauf hin, dass die Situiertheit von Lernumgebungen viel-
schichtig betrachtet werden sollte. Situiertheit sollte dabei weniger als statisches, 
sondern eher als ein dynamisches Merkmal verstanden werden, das je nach einge-
setzten Maßnahmen auf einem Kontinuum zwischen abstrakt-konzeptuell und An-
wendung im Anwendungsfeld variiert. Eine zunehmende Anzahl oder eine höhere 
Qualität an eingebundenen Kontexten rückt die Arbeit im Seminar näher an den Pol 
der Anwendung, wobei die tatsächlich authentischen Aktivitäten dem Anwendungs-
feld Schule vorbehalten bleiben. In Untersuchungen zu situierten Lernumgebungen 
im Kontext von Schulpraktika sollte daher in Zukunft beforscht werden, welche und 
wie viele Kontexte berücksichtigt werden und ob Unterschiede in der Situierung die 
Nutzungsprozesse beeinflussen.  
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